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Se contrasta el modelo de calidad en la gestión de 
instituciones educativas del IPEBA, a la luz de la evidencia 
recogida mediante un estudio de casos llevado a cabo en 
cuatro escuelas EIB de las zonas amazónica (shipibo y 
asháninca) y andina (quechua) del Perú. El resultado es una 
propuesta de matriz que, conservando los cinco factores de la 
Matriz del IPEBA, presenta indicadores adaptados a la realidad 
de las escuelas EIB. 
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Introducción 
El presente documento se deriva de un estudio más amplio que tuvo como objetivo 
recoger evidencia empírica de cuatro escuelas EIB (dos en la zona andina y dos en la zona 
amazónica) para enriquecer la “matriz de evaluación para la acreditación de la calidad de la 
gestión educativa de instituciones de educación básica regular” producida por el IPEBA. En 
vista de que la matriz se había elaborado sin tomar en cuenta la problemática específica de las 
escuelas EIB, se pensó en la necesidad de observar el funcionamiento de cuatro de ellas a la 
luz de lo contemplado en dicho instrumento. De esta manera, se podrían adaptar los 
indicadores de gestión educativa de la matriz a la realidad de este tipo de escuelas.  
 El criterio inicial de IPEBA para elegir las escuelas que participarían en el estudio fue 
el alto nivel de desempeño de los niños en las pruebas estandarizadas de la Unidad de 
Medición de la Calidad del MED. Así, se buscaron aquellas escuelas que hubieran obtenido 
buenos resultados en las pruebas que se tomaron en el año 2010 en cuarto grado tanto en 
castellano como en lengua vernácula. Se eligió una escuela en Ocongate donde los resultados 
mostraban que el 100% de los niños de este grado se ubicaba en el nivel esperado de 
comprensión lectora en ambas lenguas. La idea original fue elegir la segunda escuela andina 
con el mismo criterio. Sin embargo, luego de hacer el trabajo de campo en esta escuela y 
darnos cuenta que estos resultados se debían básicamente al trabajo de una sola maestra y que 
no se trataba de una escuela EIB “exitosa”, optamos por escoger la segunda escuela con un 
criterio que pudiera complementar aquel del desempeño en las pruebas. Así, decidimos elegir 
una escuela que estuviera aplicando con éxito una propuesta de EIB a partir del 
acompañamiento de una ONG. La idea, entonces, fue tratar de complementar lo encontrado 
en la primera escuela, con el objetivo de tener una diversidad de insumos que pudieran 
ayudarnos a repensar la matriz.  
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Para la zona amazónica, inicialmente se pensó trabajar con dos escuelas del pueblo 
Shipibo. Una de ellas fue elegida porque sus resultados mostraron los niveles más altos de 
logro de la región Ucayali en la prueba de comprensión lectora en shipibo. Sin embargo, los 
resultados tan bajos obtenidos por esta y todas las demás escuelas de la región Ucayali, en la 
prueba de comprensión lectora en castellano, nos llevó a buscar una segunda escuela en la 
cual estudiantes con una primera lengua indígena hubieran obtenido logros en esta última 
prueba. Así podríamos obtener información de otra región y de una escuela ashaninka, que 
nos permitiría complementar la información recogida en la shipiba y contar con mayores 
insumos para enriquecer la matriz.   
 El presente documento está compuesto de dos partes. La primera incluye una 
fundamentación en la cual se presenta una aproximación a la EIB en el Perú y una discusión 
de la naturaleza de este tipo de escuela, en las que se revisan los enfoques con los que se están 
trabajando desde el Estado y diversas instituciones de la sociedad civil. En esta sección 
también incluimos algunos “puntos críticos” de la EIB que encontramos a partir del trabajo de 
campo que realizamos para los cuatro estudios de caso y que se circunscriben a los cinco 
factores que estructuran la matriz. Finalmente, se presenta una matriz pensada para 
instituciones educativas EIB, que no solo ha sido elaborada desde los insumos del trabajo de 
campo sino que también incorpora los aportes de diferentes actores educativos con los que 
hemos venido dialogando como parte de este trabajo.   
 
I. Fundamentación de la matriz para escuelas EIB 
1. Una aproximación a la EIB en el Perú 
 Empezando por una simple definición, podemos señalar que la Educación Intercultural 
Bilingüe (EIB) constituye una educación que toma en cuenta más de una lengua y tradición 
cultural (Aikman 2003). Sin embargo, en América Latina, la EIB surge en la década de 1970 
como una reivindicación de los movimientos indígenas y como una apuesta educativa que 
reacciona a la uniformización lingüístico-cultural en la conformación y/o consolidación de los 
Estados Nacionales, y a la concepción de la diversidad como un problema que es necesario 
superar o erradicar. En ese sentido, busca ser una alternativa a la escuela oficial con espíritu 
paternalista y de orientación compensatoria homogenizante (Zavala 2007). Desde sus inicios, 
entonces, la EIB evidencia su posicionamiento político: se concibe como parte de 
transformaciones sociales que, a su vez, se enmarcan en una nueva visión de país. 
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Es importante precisar que toda propuesta educativa es siempre también política, en el 
sentido de que a ella subyace una mirada de la sociedad y de la forma en que busca 
reproducirla o transformarla. Sin embargo, sabemos que muchas apuestas educativas no 
explicitan la perspectiva política en la que se inscriben y que, más bien, se esconden en 
discursos tecnocráticos y supuestamente neutrales que terminan pedagogizándolas y 
despolitizándolas. Este es el caso del modelo educativo predominante en la región, que, en el 
marco del discurso del neoliberalismo, busca formar individuos que puedan ser exitosos 
empresarios de sí mismos, competitivos y flexibles para insertarse en el mercado (Oliart 
2011). Esta perspectiva política, sin embargo, no se explicita, sino que se invisibiliza a partir 
de argumentos técnicos que naturalizan y normalizan una manera de concebir la educación en 
el país.  
Además es importante señalar que actualmente existen propuestas de EIB que se 
enmarcan en una perspectiva de reproducción de la sociedad dominante y que no tienen una 
visión transformadora de las relaciones de poder. Aunque abogan por la utilización de las 
lenguas vernáculas en la educación, este uso no contribuye a cuestionar la visión hegemónica 
de la educación y de la sociedad. De hecho, la concepción dominante de la EIB en el Perú 
desde el Estado es aquella de una educación remedial y compensatoria para niños y niñas 
pobres que deben superar el “problema” de hablar una lengua vernácula y de haber sido 
socializados en una matriz cultural no valorada socialmente. Asimismo, queremos puntualizar 
que a lo largo de la historia del Perú se han utilizado las lenguas vernáculas en diversas 
apuestas educativas. No obstante, el objetivo ha sido, por lo general, la “integración” de la 
población indígena a la sociedad nacional, desde una perspectiva civilizadora y modernizante. 
Se trata de representaciones de la EIB problemáticas, que no conllevarán a los cambios 
sociales que se plantearon desde su concepción.  
En efecto, el objetivo más amplio de la EIB se vincula con el logro de un ejercicio más 
democrático del poder. Y cuando hablamos de “poder” hacemos referencia a la lucha por la 
representación en el mundo social. Es justamente el poder el que produce “verdades” que 
llegan a naturalizarse a tal extremo que se ven como "normales" y “objetivas”, y que se 
instalan en el “sentido común” de las personas para legitimar la desigualdad y la 
jerarquización social. La EIB es una apuesta que intenta cuestionar las representaciones 
tradicionales de la sociedad, del Estado, de la escuela y del desarrollo. En la práctica, esto 
implica un proceso de afirmación de la identidad vinculado a la recuperación de prácticas 
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culturales locales, y de empoderamiento asociada a la conciencia crítica sobre la 
discriminación y al ejercicio de la ciudadanía intercultural. La EIB no solo  busca respetar y 
valorar la diversidad cultural y lingüística y generar procesos de diálogo entre personas 
procedentes de diferentes tradiciones culturales. Desde un enfoque de interculturalidad crítica 
también aspira a formar ciudadanos con competencias y capacidades para crear nuevos 
modelos económicos y  estilos de vida y de consumo responsables, capaces de compatibilizar 
el interés particular con el bien común. A partir de esta idea queremos precisar que una 
escuela que forma muy bien a los niños en lectoescritura tanto en castellano como en lengua 
vernácula, pero que no trabaja temas de interculturalidad, derechos y discriminación, dista 
mucho de acercarse a una propuesta EIB. 
 Por lo tanto, la EIB no es solo una apuesta educativa que busca constituirse como un 
mejor modelo pedagógico para que los niños mejoren su rendimiento. Aunque el rendimiento 
de los niños es sin duda central para todo tipo de educación, la EIB se enmarca en los 
derechos colectivos de los pueblos indígenas. En efecto, el acceso a una educación en la 
propia lengua y tradición cultural -que sea de calidad- es hoy concebido como un derecho 
constitucional y fundamental de la persona y de la comunidad, amparado por un marco legal 
nacional e internacional. Sin embargo, sabemos que, hasta ahora, el Estado ha vulnerado este 
derecho, pues ha demostrado una implementación defectuosa, arbitraria y negligente de la 
EIB, que a su vez revela un desinterés y falta de voluntad política por atender a las 
poblaciones indígenas (Defensoría del Pueblo 2011).  
Asimismo, la EIB se enmarca en principios de interculturalidad y de ciudadanía. Si 
bien el concepto de interculturalidad “es histórico y está determinado por los intereses y la 
posición social de quien lo enuncia” (Tubino y Zariquiey 2005), consideramos que es 
fundamental asumir una perspectiva crítica del fenómeno a partir de la cual podamos ir más 
allá del plano reivindicativo de los pueblos indígenas y del plano normativo (en el sentido de 
un ideal o un deber ser) de los ministerios de educación. Proponemos una perspectiva crítica 
para abordar la diversidad, en la que se reflexione sobre el contacto cultural dinámico y 
cambiante tomando en cuenta, a su vez, el conflicto y la dominación (Zavala, Cuenca y 
Córdova 2005).  
Los diferentes contextos y problemáticas influyen sobre diversos modelos de EIB, que 
se definen en términos de sus objetivos con relación a la lengua, la cultura y la sociedad 
(Hornberger 1991). Desde el plano lingüístico, podemos señalar que hay modelos “débiles” 
5 
 
de EIB que están dirigidos hacia el dominio y uso final de la lengua de poder, y modelos 
“fuertes” de EIB que buscan, más bien, la conservación de la lengua vernácula. Sobre la base 
de una clasificación de Ruiz (1984), podemos hacer referencia a tres orientaciones básicas que 
han dado pie a un determinado modelo de EIB: 1) la diversidad vista como problema, que 
promueve un modelo de tipo transicional y que recurre a las lenguas indígenas como puentes 
hacia el castellano b) la diversidad vista como derecho, que reconoce el derecho a una 
educación en lengua propia desde una perspectiva de bilingüismo de mantenimiento y 
desarrollo, y c) la diversidad vista como recurso, que se plantea un bilingüismo de 
enriquecimiento y que involucra también la enseñanza de la lengua vernácula como L2 para 
hispanohablantes. Estos tres modelos (transicional, mantenimiento y enriquecimiento) pueden 
ser implementados a través de una amplia gama de programas, que se definirán -a su vez- a 
partir de las características de la población estudiantil, de los tipos de profesores y de la 
estructura de los mismos.  
Desde la dimensión cultural también podemos identificar  modelos “débiles” y  
“fuertes” de EIB, que se ubican a lo largo de un continuum, en el cual  distinguimos dos 
extremos. En el primero están aquellas propuestas que se limitan a utilizar la lengua indígena 
para traducir los contenidos de las diferentes áreas o que, en el mejor de los casos, incorporan 
algunos aspectos de la cultura material de los pueblos originarios, tales como la comida, 
vestimenta y música, desde una perspectiva folklorizante. En el extremo opuesto están los 
programas que buscan entender los saberes indígenas desde la cosmovisión que los genera y 
la manera cómo se transmiten en comunidades epistémicas determinadas  para,  a partir de 
esta comprensión, incorporar otras formas de aprender que involucran el cuerpo como 
totalidad, así como el desarrollo de sensaciones, intuiciones,  y sentimientos que incorporan la 
dimensión espiritual. Entre los dos extremos se encuentran diversos programas con  diferentes 
niveles de cuestionamiento al proyecto homogeneizador de la escuela. Entre ellos estarían 
tanto aquéllos que utilizan los saberes indígenas como medios para vehiculizar conocimientos 
de otras tradiciones culturales, como las propuestas educativas que  abordan dichos saberes a 
partir de la lógica racionalista y analítica del aprendizaje escolar.  
Ahora bien, volviendo al tema lingüístico, sabemos que el fortalecimiento de una 
lengua a través de un programa escolar bilingüe depende de condiciones que van mucho más 
allá del programa educativo en sí, como el estatus de la lengua, su uso en la sociedad en 
general y la existencia de dispositivos ideológicos instalados en el imaginario de las personas. 
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En el Perú, la EIB “compensatoria y remedial” no ha contribuido al desarrollo de las lenguas 
vernáculas. De hecho, en muchos programas de EIB o de EB que se implementaron en 
décadas anteriores se asumía que el uso de la lengua vernácula en la escuela contribuiría a su 
uso en diversos ámbitos fuera de la escuela. Sin embargo, la experiencia nos ha mostrado que 
el uso de las lenguas vernáculas únicamente en el ámbito escolar no favorece su revitalización 
a nivel de la sociedad (Hornberger 1989, 2008). Ahora también sabemos que una “mejor” EIB 
compensatoria y remedial para las zonas rurales no va a cambiar esta situación. Es necesario 
que se enseñen las lenguas vernáculas en la educación secundaria y en la educación superior y 
que esta implementación de la EIB en el sector educativo se articule con políticas linguísticas 
para desarrollar el uso de estas lenguas fuera de la escuela. Cuando un padre de familia de una 
comunidad campesina vea que en la secundaria se enseña la lengua vernácula y que para 
muchos trabajos se requiere que la persona sea bilingüe empezará a cambiar su percepción 
sobre la EIB que reciben sus hijos en la zona rural. La problemática de las lenguas vernáculas 
está precisamente fuera de la escuela y lo que pase fuera de ella determinará el sostenimiento 
de la EIB.  
Antes de pasar a la siguiente sección, es importante precisar que hoy en día la 
Educación Intercultural Bilingüe (EIB) está inscrita en la ley general de educación del Perú y 
en una frondosa normatividad que la ampara y sustenta. Además, la interculturalidad se 
presenta como un tema amplio dentro y fuera de la EIB, que abarca a toda la sociedad en 
proceso hacia sociedades incluyentes y democracias interculturales. Por otro lado, la 
descentralización efectiva de los sistemas educativos en el marco de la modernización del 
Estado también es una realidad palpable que favorece a la EIB y, específicamente, a la 
práctica de construcción curricular desde los diversos contextos. En este marco de 
descentralización, diversas leyes de participación han favorecido la democratización de la 
toma de decisiones en educación. No obstante, también es una realidad que este avance a 
nivel del marco legal no ha ido de la mano con el desarrollo de la EIB en el nivel de su 
implementación.  
 
 
2. Naturaleza de una escuela EIB  
Entendemos una escuela que implementa una Educación Intercultural Bilingüe como 
aquélla que funciona bajo un modelo de EIB a nivel de toda la institución educativa y que no 
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depende del trabajo bueno o malo de un docente específico. En esta  escuela estudian niños, 
niñas y adolescentes que logran óptimos niveles de aprendizaje a través del desarrollo de un 
currículo en dos lenguas y con enfoque intercultural. Cabe precisar que niños indígenas y no 
indígenas pueden estudiar en una institución educativa EIB, tal como sucede actualmente en 
muchas regiones del país, y que los niños indígenas pueden tener la lengua originaria como 
primera o como segunda lengua. En este último caso, lo más probable es que se dé lo que se 
denomina un modelo “débil” de EIB o un modelo que ya no implica una educación bilingüe 
propiamente dicho sino solo la enseñanza de la lengua indígena durante una o dos horas a la 
semana. Aunque esto parezca poco, puede estar cumpliendo una función importante como 
parte de un proceso de adquisición gradual de la lengua indígena. 
En relación a lo lingüístico, es importante que la escuela tenga una política de 
tratamiento de lenguas a nivel de toda la institución y que ambas lenguas estén contempladas 
en las unidades de aprendizaje del proyecto curricular y en la programación diaria de los 
docentes. En cuanto a lo intercultural, el proyecto curricular debe tomar en cuenta los 
conocimientos, prácticas y valores de la cultura local y de otras culturas, así como la 
problemática de la discriminación. Sin embargo, quisiéramos hacer hincapié en el hecho de 
que este último aspecto ha sido muy poco trabajado, y que las propuestas para su tratamiento 
son escasas, debido a la tendencia de la mayoría de los programas de EIB del Perú de 
priorizar los temas de lengua y cultura. Asimismo, una escuela EIB debe contar con docentes 
que han sido formados en la especialidad de EIB (en la formación inicial y/o en servicio), son 
hablantes fluidos en lengua indígena y en castellano, utilizan ambas lenguas en la conducción 
de los procesos de enseñanza aprendizaje y como objetos de estudio
1
 sobre la base de una 
programación específica, y cuentan con materiales educativos pertinentes en lengua originaria 
y castellano para todas las áreas y grados o ciclos.  
En el caso del tratamiento de las lenguas, la tendencia ha sido trabajar con propuestas 
bi- alfabetizadas, en las que los niños aprenden a leer y escribir en su lengua materna y en la 
segunda lengua de forma simultánea o bien consecutiva. El programa variará según el tipo de 
bilingüismo que tengan los estudiantes de la escuela, el contacto de la comunidad con el 
castellano y los planes de vida de la misma.  
                                                             
1
 Esta propuesta recoge  la definición presentada por Elena Burga, Liliam Hidalgo y Lucy Trapnell en la  
Consultoría “La Escuela Intercultural Bilingüe Aportes para Garantizar un Servicio de EIB de Calidad” 
preparada para SUMA, a partir del pedido realizado por la  DEIB.  
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En los casos en los que los niños hablan una lengua originaria como lengua materna, el 
docente de primer grado puede enseñar primero a leer y escribir en lengua vernácula e 
introducir el castellano solo a nivel oral, y ya en segundo grado enseñar la lectoescritura en la 
segunda lengua. En otros casos en los que los niños tienen un poco más de contacto con el 
castellano, se puede desarrollar la lectoescritura en esta segunda lengua al final del primer 
grado o incluso a la par de la lectoescritura en lengua materna. El uso del castellano va en 
aumento conforme el niño pasa de grado, y en 3ro y 4to, por ejemplo, las horas pueden 
repartirse por igual entre la lengua vernácula y el castellano.  
En los casos en que los niños tienen la lengua indígena como segunda lengua, es 
necesario distinguir dos contextos: aquel en el cual los adultos utilizan la lengua originaria de 
manera cotidiana, aun cuando los niños ya no se socializan en ella, y aquel en el cual ésta ya 
no se utiliza como medio de comunicación y está al borde de la extinción. En el primer caso, 
el docente puede enseñar a leer y escribir en castellano e introducir la lengua originaria solo a 
nivel oral durante el primer grado. A partir del segundo grado, puede desarrollar la 
lectoescritura en la lengua originaria e incrementar su uso a medida que los niños pasan de 
grado. En el segundo caso, la tendencia es la de priorizar solo el uso oral de la lengua, desde 
un enfoque de revitalización lingüística que busca recuperar su uso en la comunidad, tal como 
sucede en las escuelas de los pueblos Shiwilu y Kukama-Kukamiria.  
Además, es importante destacar que las lenguas originarias y el castellano se utilizan 
de dos maneras distintas en las escuelas EIB: como objetos de estudio y como medios para la 
construcción de aprendizajes.  En el primer caso, el docente busca que los estudiantes 
desarrollen habilidades orales y escritas y tomen conciencia sobre su funcionamiento.  Esto se 
hace en el área de Comunicación Integral.  En el segundo caso, el docente utiliza ambas 
lenguas para construir aprendizajes con los niños en Personal Social, Ciencia y Ambiente,  
Matemáticas, Arte y Educación Física.  No obstante, es necesario distinguir dos situaciones: 
la de aquellos estudiantes que tienen la lengua indígena como primera lengua y la de aquéllos 
para quienes ésta es su segunda lengua. En el primer caso, el uso de la lengua indígena es 
fundamental, en la medida en que resulta más fácil desarrollar nuevos aprendizajes en una 
lengua conocida, mientras que los niños van desarrollando habilidades en una segunda lengua 
en todas las áreas y con una metodología apropiada. Cuando esto no ocurre, los niños y 
jóvenes vernáculo hablantes se ven confrontados con el desarrollo de nuevos temas en 
castellano, sin que necesariamente manejen el vocabulario y las estructuras lingüísticas 
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empleadas por el docente o por los libros de texto.  En el segundo caso, la lengua indígena se 
utiliza como medio de construcción de aprendizajes con el fin de desarrollar habilidades 
comunicativas. No obstante, su uso también permite a los estudiantes acceder a los saberes de 
su pueblo, a partir de sus propios conceptos y categorías de interpretación de la realidad.  
Ahora bien, por lo general se asume que la enseñanza de los contenidos en lengua 
originaria en las diferentes áreas debería generar destrezas que puedan ser transferidas al 
castellano y que, por tanto, las capacidades desarrolladas con el uso de la primera lengua 
deben ser equivalentes a las que se contemplan cuando se utiliza la lengua de poder. En el 
área de Comunicación en lengua originaria, por ejemplo, el objetivo ha sido producir 
individuos completamente bilingües en la lectura, escritura, habla y audición de la lengua, 
sobre la base de la idea de que la lengua vernácula debería servir para todo lo que sirve el 
castellano (Aikman 2003). Pero si tomamos en cuenta que estas no son solo habilidades 
técnicas sino que están insertas en usos y contextos culturales, habría que pensar qué 
capacidades se quieren desarrollar en la enseñanza de las lenguas vernáculas y si éstas deben 
ser necesariamente equivalentes a las que se quieren desarrollar en castellano. Esta 
problemática en torno a las habilidades que deberían generarse en los espacios de uso de la 
lengua vernácula (sobre todo en el área de comunicación integral) constituye una polémica no 
resuelta y vale también para la enseñanza de la lengua vernácula como L2 (Córdova, 
Zariquiey y Zavala 2005, López 2003, Aikman 2003).  
Esta polémica implica la existencia de un continuum, que va desde los programas que 
tienden a usar las lenguas indígenas para desarrollar las habilidades planteadas en el área de 
Comunicación Integral del  DCN, hasta aquellos en los cuales se utilizan las lenguas 
vernáculas para desarrollar capacidades que no están necesariamente vinculadas al trabajo 
académico escolar. Para este último caso, existen propuestas de lectura y escritura para las 
lenguas vernáculas que plantean formas de leer y escribir –y habilidades asociadas a estas 
formas- que no corresponden con las contempladas en el DCN, sino que se relacionan, más 
bien, con prácticas discursivas (ya sea orales o aquellas vinculadas con registros textiles, por 
ejemplo) de distintos contextos culturales originarios. Sin embargo, estas propuestas se 
encuentran todavía en procesos de construcción y validación.   
Ahora bien, como en el Perú no hay EIB en el nivel de secundaria y este nivel se hace 
enteramente en castellano, muchos programas educativos EIB en zonas rurales, que 
supuestamente son de mantenimiento y desarrollo, no siguen trabajando en la lengua 
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vernácula en 5to y 6to grado (o lo hacen mínimamente). En algunos casos, este descenso de 
las horas impartidas en lengua vernácula ocurre incluso desde el segundo ciclo (3ro y 4to 
grado) por esta misma razón. En algunas zonas también influye el hecho de que los maestros 
EIB se ubican, por lo general, en los dos primeros grados.  La paradoja, entonces, es que los 
programas terminan siendo transicionales a pesar de que en teoría son de mantenimiento y 
desarrollo, en parte por la presión que ejerce una educación secundaria enteramente en 
castellano. Así entonces, en la práctica muchos programas solo imparten una EIB en el primer 
ciclo de la educación básica. Como lo anota Romaine (1995), el trabajo insuficiente en la 
lengua (y cultura) originaria en este tipo de programas no favorece que los niños logren 
apreciarlas. Aunque no se les dice explícitamente que sus padres son “primitivos” y “poco 
civilizados” la manera en que la escuela está organizada transmite ese mensaje y en el 
mediano plazo ellos terminan sintiendo vergüenza de su origen (pp. 244).  
Un último punto a resaltar con relación al tema lingüístico es que una escuela EIB (en 
la que los niños hablan la lengua vernácula como lengua materna) imparte la enseñanza del 
castellano con una metodología de segunda lengua, y que esta metodología no solo se usa en 
el área de Comunicación (L2) sino en las demás áreas también. La EIB rechaza el uso de la 
lengua vernácula como medio para transmitir contenidos en castellano, práctica bastante 
común en las escuelas en las que hay población de habla indígena. Aunque para el maestro 
esta práctica puede resultar más cómoda (porque los estudiantes logran entenderle cuando se 
les explica en su propia lengua), no favorece la adquisición del castellano y el futuro 
desenvolvimiento de los estudiantes en esta lengua. Vale decir que, cuando se está enseñando 
en castellano, el maestro debe interactuar en esta lengua con los niños, salvo excepciones. Por 
lo tanto, si bien en algunas circunstancias la lengua vernácula puede servir como recurso 
didáctico durante el aprendizaje del castellano, el uso de ambas lenguas debe diferenciarse 
según actividades de aprendizaje, bloques de enseñanza, trabajo por áreas, horas o algún otro 
criterio. La EIB, entonces, implica un esfuerzo deliberado, consciente y organizado para 
impartir la enseñanza en dos lenguas de manera formal, aunque no en todos los casos 
involucra el uso balanceado de estas dos lenguas con el objetivo de promover un bilingüismo 
aditivo. Como lo mencionamos anteriormente, una variedad de orientaciones y programas son 
posibles. 
Por otro lado, asumimos que el  desarrollo de un currículo con enfoque intercultural se 
sustenta en el reconocimiento del valor de la diversidad social y cultural y en la búsqueda de 
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alternativas frente a un sistema educativo homogenizante. En tal sentido, la educación 
intercultural plantea cuestionamientos a  la visión hegemónica de progreso y del desarrollo, a 
la manera cómo se entiende la relación educación- sociedad y a la sobrevaloración que se 
hace de la escuela como un medio para superar la pobreza, olvidando que ésta tiene causas 
estructurales.  Además, pone en cuestión la idea de una sola forma de concebir la realidad, la 
persona, el conocimiento y el aprendizaje, y reconoce la existencia de múltiples saberes 
construidos a lo largo de milenios por diferentes sociedades.  Desde este planteamiento, el 
enfoque intercultural no solo aborda los contenidos curriculares sino que también incluye los 
procesos pedagógicos. Por lo tanto, incorpora métodos, estrategias y técnicas que articulan 
formas de aprendizaje propias de la cultura local con los aportes de la pedagogía moderna 
(Burga 2005). De igual manera considera ambas perspectivas culturales diversas en los 
enfoques, criterios y procedimientos de evaluación.  
Esta reflexión forma  parte de una discusión de carácter epistemológico, iniciada hace 
más de dos décadas (ver Varese y Rodríguez 1983), que cuestiona la persistencia de enfoques 
y prácticas que perpetúan un orden jerárquico que acentúa el conocimiento hegemónico 
(científico occidental) y subordina a los “otros”. Por ello, desde un enfoque de 
interculturalidad crítica que analiza la manera como se legitiman determinadas formas de 
conocer e interpretar la realidad y se invisibilizan otras, consideramos que la diversificación 
del DCN no es una alternativa válida (o suficiente) para el desarrollo de la EIB.  Si bien el 
DCN incorpora el concepto de interculturalidad e incluye algunos planteamientos a favor de 
la diversidad social y cultural así como afirmaciones referidas a la existencia de diferentes 
visiones de la realidad, el análisis de su estructura, fundamentaciones, competencias y 
capacidades muestra  su opción por una propuesta educativa que prioriza y  legitima una 
forma de entender la realidad y de conocerla, así como una manera de abordar a la persona, en 
desmedro de otras formas.   
De lo que se trata es de interculturalizar el currículo, entendiendo esto más como una 
negociación de conocimientos, que como una adecuación o adaptación de los currículos 
básicos. Al decir de Garcés y Guzmán (2003: 21-11), “Un currículo intercultural es un 
espacio en el que se negocian las prácticas, los conocimientos, los valores, la palabra, los 
tiempos, los espacios, las formas de hacer y la autoridad comunal.  Es un espacio de 
negociación de poder en el ámbito educativo”. Optar por la construcción de currículos 
interculturales supone un camino distinto. Ya no se trataría tanto de revisar la noción de 
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“saberes que se deben incluir”, sino de pensar, más bien, en “saberes con los cuales se tiene 
que dialogar” (Ruiz Bravo, Rosales y Neira 2005).  
Todo esto implica también relativizar las habilidades de “alto desempeño” que se 
proponen desde la oficialidad como equivalentes a la calidad educativa.  Si bien es importante 
priorizar la resolución de problemas, análisis, síntesis, evaluación y producción por sobre la 
mera transmisión de conocimientos, hay otras habilidades no consideradas en esta lista que 
son parte de formas de aprender de poblaciones indígenas. Recordemos que el sistema 
educativo no es neutral sino que a él subyace un tipo de subjetividad escolarizada con una 
serie de características particulares.  La escuela supone un campo discursivo que implica una 
manera de estructurar el área del conocimiento y la práctica social.  El sujeto escolarizado ha 
de ser un tipo de ciudadano que –entre otros aspectos- se comporta de formas que han sido 
reguladas en la institución, aprende de una manera específica, anhela un tipo de conocimiento 
particular, produce ciertos tipos de textos (y no otros) e interactúa en el espacio escolar de una 
forma determinada. Esto –claro está- no es natural sino que ha sido construido desde lo social 
y lo histórico sobre la base de intereses de sectores dominantes y letrados vinculados a los 
orígenes de la institución educativa como tal. Por lo tanto, estas habilidades de “alto 
desempeño” tienen que ser complementadas por habilidades que tradicionalmente no han sido 
asociadas al espacio escolar, como la observación, imitación, razonamiento analógico, 
habilidades manuales, entre otras.  
Pero la perspectiva intercultural no solo constituye una necesidad para el campo 
pedagógico y curricular o de aprendizaje estructurado formalmente, sino también para todo 
aquello que implica el proceso educativo en su conjunto y que va más allá del aula. Esto 
quiere decir que el trabajo intercultural debe enfocarse también en el campo de la gestión y en 
general en lo institucional; en cómo actuamos habitualmente en espacios educativos diversos 
y en cómo a través de lo que se enseña y se aprende fuera del aula se transmiten modelos que 
distan de ser interculturales (Zavala, Cuenca y Córdova 2005). 
De hecho, la gestión participativa de la comunidad es otra de las características que 
define a una institución educativa EIB.  Por ende, la organización comunal, los padres y 
madres de familia y los docentes gestionan el trabajo institucional de manera concertada y 
participan en los procesos de aprendizaje. El enfoque de gestión participativa que asumimos 
cuestiona la tendencia de poner  a la comunidad al servicio de la escuela;  de limitar la 
participación de los padres de familia, CONEI, APAFA y municipios escolares, y de 
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circunscribirla al apoyo en actividades de trabajo programadas por la escuela, o, en el mejor 
de los casos, a informar sobre logros de aprendizaje. De lo que se trata es de pensar en 
términos de una participación real- y no ficticia- que involucre también a la comunidad y que 
vaya más allá de la simple consulta, con el objetivo de cuestionar la hegemonía y empoderar a 
aquellos que normalmente han estado excluidos del sistema educativo (Remy 2005). Por lo 
tanto, una escuela EIB que funciona bien debe involucrar a la comunidad y a los padres de 
familia, no solo para que estos contribuyan con el mejor funcionamiento del sistema, sino 
también para que el propio sistema aprenda de ellos y se enriquezca con sus aportes y 
vivencias.  
Este enfoque cuestiona la naturalización de la estructura y funciones de la  escuela y 
más bien la aborda como construcción social e histórica que puede ser modificada en función 
de las necesidades de la población, sus demandas y sus expectativas.  Por lo tanto, cuestiona 
la noción generalizada de una comunidad al servicio de necesidades definidas por la escuela 
y, por lo general, circunscritas al desarrollo de aprendizajes definidos por el equipo docente, y 
busca el desarrollo de propuestas consensuadas que respondan a la problemática de la 
comunidad y a sus planes de vida.    
 Lo anteriormente planteado no implica limitar la educación intercultural a una revisión 
exhaustiva de los planes de estudio. Un trabajo de este tipo, por más bueno que sea, no es 
suficiente para garantizar el desarrollo de una educación intercultural desde una concepción 
de interculturalidad entendida como “praxis de vida concreta en la que se cultiva precisamente 
la relación  con el “otro” de una manera envolvente, es decir, no limitada a la posible 
comunicación racional a través de conceptos sino asentada más bien en el dejarse “afectar”, 
“tocar”, “impresionar” por el otro en el trato diario de nuestra vida cotidiana” (Fornet 
Betancourt 2000: 65). Consecuentemente, la educación intercultural aborda tanto la 
dimensión cognitiva como la afectiva actitudinal. Esto exige tomar consciencia de la calidad 
de las relaciones interpersonales e intergrupales que se dan en la vida cotidiana dentro y fuera 
del aula, y enriquecerlas. 
 Por todo lo aludido anteriormente, una escuela EIB “exitosa” no puede ser definida 
solo desde los logros de aprendizaje o desde los resultados de los niños en las pruebas 
estandarizadas de matemática y lectoescritura. Una escuela EIB como la que estamos 
proponiendo debe enfrentar los nudos críticos de la educación escolar. Es importante que los 
padres de familia se conviertan en reales interlocutores de las decisiones escolares; que el 
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currículo se construya desde las bases y que sus actores logren tener una mirada crítica, 
histórica y política del mismo; que la escuela contribuya al desarrollo de las lenguas 
vernáculas; que incorpore la dinámica comunal en su agenda, entre otros aspectos. Esto 
implica, entonces, que el concepto de “calidad educativa” debe ensancharse para ir más allá 
de los logros de aprendizaje e incorporar estos otros elementos aquí discutidos.   
Por último, es importante señalar que no basta con ofrecer la interculturalidad a 
aquellos grupos sociales con tradiciones culturales distintas a la hegemónica argumentando su 
derecho a transmitir y reproducir sus formas de vida. Propuestas de este tipo corresponden 
más bien a un enfoque multicultural, que propone la convivencia en un espacio de personas 
identificadas con diversas culturas, sin que necesariamente se dé una interacción y 
coexistencia entre ellas.  Desde la perspectiva dialógica que propone la interculturalidad se 
tendría que abrir la educación nacional al ingreso de diversos conocimientos y narrativas, a 
partir de una postura que asume el conocimiento como una construcción social y cultural.  
Desde este enfoque, la construcción de currículos interculturales requiere del diseño de un 
currículo intercultural nacional en el cual se planteen las orientaciones del sistema educativo 
desde un enfoque distinto al actual, que promueva el desarrollo de aprendizajes basados en la 
valoración y el respeto de la diversidad. Solo de esta manera también empezará a cambiar la 
representación de la EIB como una educación “compensatoria y remedial” para zonas rurales.  
La diversidad cultural, lingüística y biológica es uno de los rasgos que define a nuestro 
país y una de sus principales fuentes de riqueza y de creación de nuevas propuestas de 
desarrollo orientadas a promover el bienestar de la población.  Frente a esta realidad 
necesitamos un sistema educativo que parta del reconocimiento y valoración de esta 
multidiversidad y la incorpore como eje central de su propuesta educativa, más allá de si se 
trata o no de una escuela EIB. Esto sería lo que definiría la educación en un país como el 
nuestro y lo que nos permitiría vincular la propuesta educativa a nuestro contexto social y al 
tipo de sociedad que queremos, en lugar de circunscribirla a un discurso pedagógico global.  
La diversidad sociocultural es reconocida de alguna manera en el concepto de 
interculturalidad que es transversal al sistema educativo y que ha sido incorporado en el 
marco legal vigente. Sin embargo, por lo general, el tema de la diversidad se reduce a la 
heterogeneidad sociocultural de los estudiantes en el aula y a la resolución de conflictos en 
este nivel. En otras palabras, se restringe al reconocimiento de la composición heterogénea de 
la población estudiantil mediada por variables socio-económicas, culturales, de género, etnia, 
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y necesidades educativas especiales. Aunque el reconocimiento de las múltiples diversidades 
que se pueden encontrar en las aulas constituye un avance importante con relación a la mirada 
del aula como un espacio homogéneo, creemos que esta se debe sustentar en una visión de la 
diversidad a nivel macro.    
El reto es enorme en la medida en que implica tomar distancia del paradigma 
homogeneizante sobre el cual se ha construido nuestra sociedad. Esto requiere reconocer la 
pluralidad étnica, lingüística y cultural que la caracteriza y pensar en  la manera cómo la 
escuela puede canalizar sus aportes hacia la construcción de sociedades más democráticas a 
través de la formación de ciudadanos con competencias y capacidades para crear nuevos 
modelos económicos y estilos de vida y de consumo responsables, capaces de compatibilizar 
el interés particular con el bien común.  Sin embargo, no solo se trata de valorar la diversidad 
cultural y lingüística, sino también de  generar conciencia sobre la necesidad de proteger la 
biodiversidad frente a un agresivo sistema de mercado que impone sus criterios de producción 
y de explotación de los recursos. Así entonces, desde un enfoque de interculturalidad crítica 
orientado a la construcción de nuevos paradigmas enraizados en nuestra diversidad, la escuela 
debe ubicarse en la perspectiva de un universo regional y nacional pluricultural y no reducir la 
diversidad a un asunto de individuos que interactúan en el aula.  
 
II. Puntos críticos 
1. Ausencia de un modelo de EIB a nivel de la escuela 
Ninguna de las escuelas visitadas cuenta con un modelo de EIB coherente a nivel de 
toda la institución educativa, ya sea de transición, de mantenimiento o de cualquier otro tipo. 
Al señalar esto, no estamos argumentando a favor de un único modelo de EIB, sino de que 
cada escuela cuente con una propuesta pedagógica de EIB que sea parte de toda la institución 
y no solo de un aula. Este es un hallazgo muy importante pues muestra que la propuesta de 
EIB se enmarca en mucha inestabilidad y falta de continuidad.  
Nos gustaría llamar la atención sobre el hecho de que esto no ocurre porque los 
docentes o los padres de familia rechacen la EIB con argumentos contundentes sino porque 
existe mucha confusión sobre lo que implica este tipo de educación y porque además hay 
diferentes concepciones al respecto. Hay una serie de variables que influyen sobre esta 
situación: el director no lidera el desarrollo de una escuela EIB, los docentes no programan 
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juntos ni trabajan una propuesta en conjunto, no hay UGELES que lideren la EIB y que 
acompañen el trabajo de los docentes con efectividad, entre otras. De esta manera, tenemos 
escuelas en las que un docente o algunos de ellos implementan una EIB y el resto no, o 
incluso en las que un docente implementa una EIB solo la mitad del año porque la primera 
parte del año pensaba que había que hacerlo de otra manera. A esto se añade el hecho de que 
los PRONOEI y la educación inicial (además de la secundaria) no cuentan por lo general con 
una propuesta de EIB, y en una misma escuela los maestros de primaria no suelen saber cómo 
trabaja el maestro en el nivel inicial.  
El mismo Estado coloca “cabes” a la EIB, pues tiene múltiples discursos que se 
contradicen. Por un lado, ha desarrollado políticas a favor de este tipo de educación, pero por 
otro lado también da prioridad a la medición de habilidades en comprensión lectora en 
castellano en segundo grado y, en el caso de las escuelas identificadas como EIB, en el cuarto 
grado. Este es el caso de dos de las escuelas estudiadas (ambas en la zona amazónica), con la 
diferencia de que en una de ellas los niños rinden la prueba en shipibo y castellano y en la otra 
solo en castellano. Esto ha traído como consecuencia que en algunas escuelas se empiece a 
trabajar con más fuerza el castellano, en desmedro de las lenguas vernáculas, pues los 
profesores se dan cuenta que así logran que los estudiantes se desempeñen mejor en las 
pruebas. En todo caso, las lenguas vernáculas se usan como medio para que el niño haga los 
ejercicios que están en castellano. 
 Asimismo, el hecho de que existan ONG’s que trabajan propuestas de EIB complica a 
veces el panorama porque estas propuestas no coinciden con las que vienen del Estado. A esto 
precisamente hizo alusión el director de una de las escuelas de la zona amazónica, cuando 
manifestó que se había sentido fastidiado por la presencia de diferentes instituciones que 
venían con sus propios objetivos y maneras de programar. Hemos visto que varias ONG’s no 
trabajan a nivel de instituciones educativas EIB sino a nivel de docentes, básicamente porque 
hay muchos docentes nombrados que no están interesados en ser formados por esta 
institución. Todo lo descrito tiene como consecuencia que en una escuela que supuestamente 
es EIB no exista una alineación vertical del currículo y que esto sea mucho más evidente que 
lo que ocurre con cualquier otro tipo de escuela que trabaja con el marco orientador del DCN. 
La falta de un Diseño Curricular Nacional para la EIB se revela en la situación descrita.  
 Salvo algunas excepciones, por lo general los docentes no planifican el uso de las 
lenguas. No lo hacen en la programación curricular y no implementan su uso diferenciado en 
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las sesiones de aprendizaje. Las visitas a las escuelas han mostrado diferentes tipos de 
opciones, que van desde un profesor que ha decidido mezclar las lenguas con mucha 
convicción, hasta el uso típico que implica usar la lengua vernácula como “apoyo” para el 
aprendizaje del castellano, o el uso mayoritario de la lengua vernácula en los últimos grados 
de primaria en una escuela donde los niños la tienen como lengua dominante. Aunque por lo 
general hay una tendencia a darle mayor peso a la lengua vernácula en los primeros dos 
grados y a limitar su uso a favor del castellano, de manera progresiva, a partir del tercero, esto 
no necesariamente ocurre así, pues cada docente imparte su “modelo” y el resultado puede ser 
bastante más incoherente que lo anteriormente mencionado.  
De igual manera, encontramos mucha inconsistencia con relación a la enseñanza de la 
lectoescritura en lengua vernácula porque hay escuelas donde ésta se enseña solamente en un 
grado y no en los otros. Esto resulta totalmente absurdo, si pensamos que en estos casos no 
solo nos encontramos con el problema de que no hay EIB en secundaria ni tampoco textos en 
lengua vernácula fuera de la escuela, sino que en la misma escuela no se produce continuidad 
a nivel de los diferentes grados. Lo mínimo que requeriría una escuela EIB es una propuesta 
de lectoescritura en lengua vernácula a nivel de toda la institución educativa.  
No hemos encontrado una enseñanza del castellano con una metodología apropiada de 
segunda lengua que favorezca la adquisición de las capacidades que el niño requerirá para 
ingresar a la secundaria. Además, es importante mencionar que, aunque el uso de la lengua 
vernácula se suele programar a nivel del horario semanal de clase (por días o por bloques), no 
se programa como área con el detalle de las capacidades y los indicadores de logro. Por lo 
tanto, los profesores no tienen claro qué capacidades quieren lograr en los niños cuando están 
en la hora de lengua vernácula. Por lo general, hemos encontrado que la lengua vernácula 
termina siendo reducida a aprendizajes que no reflejan altas expectativas en las competencias 
que pueden desarrollar los estudiantes. Aunque las estrategias que desarrollan las cuatro 
escuelas pueden ser diferentes, en el fondo se trata del mismo fenómeno. En una de ellas, se 
trabaja mayormente comprensión lectora en la lengua vernácula pero sobre la base de textos 
que no corresponden al nivel de los niños. En casi todas las escuelas, hay poco trabajo en 
producción de textos y esto se debe a una serie de variables: los profesores no se sienten 
seguros con la escritura en lengua vernácula, se prioriza la comprensión porque la UMC solo 
mide comprensión en lengua vernácula y no producción, no se sabe cómo evaluar la 
producción de textos en estas lenguas porque no hay indicadores de logro para eso, entre 
otros. En varias escuelas se encontró, además, que en el bloque de lengua vernácula se 
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trabajan canciones, adivinanzas o poesías a nivel muy tradicional de leer y copiar en el 
cuaderno, y en una de ellas se “enseñan” aspectos básicos de la lengua (como los números o 
los días de la semana) que los niños no saben. En todos estos casos, se trata de espacios en los 
que las expectativas con relación a los logros de los niños bajan en comparación con lo que 
ocurre con los espacios dedicados al castellano. Precisamente por eso también, se relaja el 
control del tiempo y no se aplican estrategias para diferenciar los grados en el caso de aulas 
multigrado o escuelas unidocentes.  
Finalmente, en relación con la propuesta intercultural, pudimos encontrar un 
continuum que va desde lo que desarrolla un profesor que trabaja con el apoyo de una ONG, 
hasta la situación de escuelas donde se utilizan las dos lenguas pero no se diversifica casi 
ningún contenido y se sigue trabajando de manera tradicional en el plano curricular y 
pedagógico. En el medio tenemos los casos de dos escuelas. Si bien en una de ellas el PCA 
del tercer ciclo incluye varios saberes y también temas de historia local, pareciera que el 
“trabajo intercultural fuerte” lo hacen durante la semana de EIB y en el mes de octubre por el 
aniversario de la comunidad. Esto se relaciona con el hecho de que la visión de la cultura está 
muy vinculada a las prácticas folklóricas de danzas y cantos, aún cuando en la programación 
curricular se contemplen otros aspectos. Por lo general, los profesores observados de las 
diferentes escuelas se juntan para elaborar el calendario comunal pero luego casi no 
diversifican. Si bien suelen incorporar el calendario comunal en una de las columnas de su 
programación anual, no lo consideran al momento de seleccionar las unidades de aprendizaje 
y más bien toman más en cuenta el calendario cívico escolar y algún evento de la comunidad.  
 
2. Concepción limitada de la relación escuela-comunidad 
En ninguna de las escuelas incluidas en el estudio existe un liderazgo participativo 
orientado a promover acciones de cooperación con la familia y la comunidad para dar soporte 
al proceso de enseñanza-aprendizaje y acercar la escuela a las demandas y necesidades de la 
comunidad.  Parecería  que ni el equipo docente, ni las autoridades, ni los padres de familia de 
las distintas instituciones educativas ven la necesidad de que la escuela realice un trabajo 
articulado y continuo con ella. Si bien existen espacios en los cuales maestros y alumnos 
participan en actividades organizadas por la comunidad, como por ejemplo, las fiestas de 
aniversario, estos se realizan de manera puntual y esporádica.  
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Se han recogido varias evidencias del divorcio que existe entre la escuela y la 
comunidad. Las autoridades, padres de familia y comuneros no participan o tienen una 
participación muy limitada en la definición del Proyecto Educativo Institucional y todos, con 
excepción de los padres de una de las escuelas de la región andina, desconocen la visión y la 
misión que debería orientar el trabajo que se realiza en la institución. De igual manera, salvo 
el trabajo de uno de los profesores de esta escuela, ninguna de las  programaciones revisadas 
considera el desarrollo de proyectos que respondan a la identificación y resolución de 
problemáticas de la comunidad; por el contrario, las unidades de aprendizaje con las que 
trabaja la mayoría de las escuelas están  muy lejos de ellas y más bien enfatizan el calendario 
cívico escolar y problemáticas totalmente intrascendentes.   
La participación de los padres se da a través de la APAFA y del CONEI; sin embargo, 
estas instancias mayormente se dedican a apoyar las gestiones que realizan los directores para 
mejorar la infraestructura y el equipamiento de las escuelas. Esto es algo que todos tienen 
bastante claro y nadie discute, como sí se hace con relación al papel fiscalizador que a veces 
quieren asumir los directivos de la APAFA.  Aun cuando la mayoría de directores afirma que 
las instancias como el CONEI y  APAFA entienden sus funciones, queda claro que no es así y 
que no se han dado los espacios de dialogo necesarios para que ellos comprendan cuál es su 
rol desde un enfoque integral que incorpore su participación en los procesos de aprendizaje de 
los estudiantes.  
En ninguna de las instituciones educativas existe la opción institucional de vincular a 
los padres y comuneros en los procesos de formación integral de los niños a partir de los 
saberes de su pueblo. A pesar de que pudimos observar el trabajo novedoso de algunos 
docentes, se trató de iniciativas personales y no institucionales. Por un lado, un par de 
docentes de la zona amazónica coordinaban con los padres para que los apoyaran en el 
desarrollo de procesos de enseñanza-aprendizaje referidos a conocimientos y técnicas de su 
pueblo. Por otro lado, solo uno de los docentes de la zona andina incorporaba los saberes y 
prácticas culturales de la comunidad en el espacio escolar y los hacía dialogar con los saberes 
oficiales que imparte la institución educativa. Los padres de familia se convertían, así, en 
fuentes activas de un nuevo “saber escolar” que se asienta en la diversidad y que no excluye 
ni margina la matriz cultural en la que los niños han sido socializados. De esta manera, los 
saberes indígenas no permanecían en la “periferia” del currículo a modo de un apéndice que 
no interfiere para nada en el saber oficial, sino que se trabajaban precisamente para interpelar 
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el saber oficial y “recrearlo” de manera crítica. Con este tipo de trabajo se forma a niños que 
se manejan bien en diversos contextos culturales y que han desarrollado una conciencia crítica 
en torno a esta diversidad. Vale la pena aclarar que este docente tiene el acompañamiento de 
una ONG.  
Ahora bien, es importante precisar que dos de las cuatro escuelas estudiadas utilizan el 
calendario comunal como insumo para la planificación anual de las actividades pedagógicas.  
Esto tiene el valor de vincular el trabajo que se realiza en la escuela con el trabajo cotidiano 
de los padres y comuneros y es especialmente relevante porque se trata de los espacios en los 
cuales los niños y niñas aprenden sobre diferentes aspectos de su cultura que son básicos en 
un proceso de formación que se orienta a que tengan las capacidades que necesitan para 
desenvolverse en su medio social y natural. Elaborar proyectos de aprendizaje a partir del 
calendario comunal permite valorar el desarrollo de la actividad productiva o social como una 
fuente de conocimiento significativa, en la cual se ponen en juego un conjunto de saberes 
relacionados con la manera de abordar la actividad y con diversos aspectos del mundo natural 
y social.  Este trabajo además permite al niño utilizar los diversos espacios de la comunidad 
como fuentes de aprendizaje y realizar este proceso desde un enfoque vivencial. 
Nos gustaría detenernos en lo que implicaría la participación de los comuneros y 
comuneras conocedores de diferentes aspectos de la cultura en el proceso de aprendizaje de 
los niños y niñas.  Esta participación puede darse en distintos contextos y para diversos fines. 
En un caso, el o la conocedora utilizan el aula como espacio para enseñarles a los alumnos y 
alumnas sobre el desarrollo de actividades relacionadas con el tejido, la fabricación de 
cerámica, la elaboración de diseños, entre muchas otras.  En otros momentos los estudiantes 
se trasladan al lugar indicado por el conocedor o la conocedora. Esto generalmente sucede 
cuando van a aprender sobre una actividad que se realiza en un determinado ecosistema: 
chacra, río, purma, monte, o zona de pastoreo. Otra posibilidad es que los niños y niñas 
participen, en función de su edad y sexo,  en alguna actividad productiva o social que forma 
parte de la tradición cultural desarrollada por alguna familia, como por ejemplo, el desarrollo 
de una faena agrícola o pecuaria, la construcción de una vivienda o el desarrollo de una pesca, 
entre otras. La ventaja de esto es que permite a los estudiantes acercarse al conocimiento 
indígena como un saber implícito en las actividades y que no solo está verbalizado, sino que 
también está en las actitudes, conductas y en los gestos de quienes lo ponen en práctica 
(Gasche, 2010).  
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Esta manera de abordar la participación de la comunidad en la gestión del aprendizaje 
es importante por varias razones.  Por un lado, le permite al profesor contar con personas 
reconocidas por su manejo de diferentes aspectos de su cultura, que le ayudan a complementar 
lo que él puede trabajar con los niños y niñas y abordar aspectos que corresponden a otro 
género, lo cual es importante debido a la división sexual del conocimiento que forma parte de 
la herencia cultural de los pueblos indígenas. Otro tema no menos relevante tiene que ver con 
la reivindicación de los saberes que manejan hombres y mujeres mayores en un contexto  que 
tiende a privilegiar el conocimiento académico escolar y calificarlos como ignorantes, 
especialmente en el caso de que sean analfabetos.  
Sin embargo, consideramos que esta modalidad de trabajo tendrá un impacto 
diferenciado dependiendo del contexto sociocultural en el cual se desarrolla la EIB. En efecto, 
no es lo mismo programar este tipo de actividades en comunidades en las cuales los niños y 
niñas participan de manera frecuente en las actividades que realizan los adultos, que en 
aquéllas en las cuales existe un marcado divorcio entre las que realizan las distintas 
generaciones. En el primer caso, la participación de los niños en las actividades 
socioproductivas,  programadas desde la escuela tendría como objetivo afirmar su importancia 
como espacio de aprendizaje  y permitir que los estudiantes compartan o profundicen algunos 
saberes;  mientras que en el segundo, la escuela permitiría a los niños y niñas vivir 
experiencias que son ajenas a su vida cotidiana, aun cuando se siguen practicando en la 
comunidad, y de ese modo acceder a los conocimientos y valores de sus pueblos. De igual 
manera, será distinto el caso de la EIB en zona urbana, en la cual los padres y madres están 
abocados a otro tipo de actividades que incorporan algunos principios de organización social 
como parte de su herencia cultural. Sin embargo, en todos los casos, se trata de asegurar que 
la escuela no contribuya al desarraigo de los niños de su contexto cultural y al desarrollo de 
sentimientos de vergüenza con relación a su entorno. Esto no implica el trabajo de un 
paradigma dicotómico que mantiene la cultura local congelada en el tiempo y el desarrollo de 
capacidades “locales” que no se mezclan para nada con las abordadas en el DCN. Creemos 
que en cualquier caso es importante tener claro qué capacidades se quieren desarrollar en los 
niños y qué indicadores de logro se pueden proponer para verificar que se estén cumpliendo.  
Si bien los problemas antes descritos con respecto de la relación entre la escuela y la 
comunidad pueden explicarse a partir de muchos factores, consideramos que uno de los 
fundamentales es que la escuela no logra insertarse en la vida de las comunidades, y esto es 
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particularmente cierto en el caso de las amazónicas. Si bien los padres de familia desean que 
sus hijos accedan a la escuela, sus actitudes hacia ella son bastante ambiguas, en la medida en 
que ésta trae consigo un conjunto de cambios en su vida cotidiana, pues se retira a los niños 
de las actividades productivas de la familia y se exige a los padres de familia nuevas 
responsabilidades frente a ellos, en un medio en el cual los niños y niñas aprenden desde muy 
temprano a valerse por sí mismos. En estas condiciones, en las cuales la escuela es más 
tolerada que plenamente aceptada, y las que a los padres y madres de familia les falta tiempo 
para responder a las nuevas obligaciones económicas que deben afrontar, es difícil que 
quieran tener un mayor involucramiento. A esto se suma la actitud vertical asumida por 
muchos directores, quienes se consideran los únicos responsables para tomar decisiones con 
relación al funcionamiento de la escuela, así como el poco valor que les dan a los aportes que 
podrían brindar los padres y comuneros en el desarrollo del trabajo educativo aduciendo su 
falta de capacitación en estos temas. Sin embargo, en este estudio se han recogido algunos 
testimonios de padres y madres de familia que evidencian ideas bastante claras y coherentes 
con relación a la EIB y a la educación que quieren que sus hijos reciban, algunas de ellas 
mucho más coherentes que las ofrecidas por los docentes. Finalmente, esta visión limitada de 
la relación escuela-comunidad se vincula con la concepción jerarquizada que muchos de los 
docentes tienen acerca del conocimiento, la cual hace que desvaloren los saberes 
desarrollados por los pueblos indígenas y no comprendan su importancia en el proceso de 
formación de los niños y niñas. 
 
3. Inutilidad de los documentos de gestión 
La mayoría de las escuelas incluidas en el estudio cuentan con el PEI, el PAT y el 
Reglamento de Organización y Funciones. Sin embargo, a excepción del caso de 
Machaccmarca, casi todos estos documentos parecen haber sido hechos más con el fin de 
cumplir con un requerimiento administrativo que como parte de un proceso de construcción 
de un proyecto educativo enfocado en la mejora permanente del proceso de enseñanza 
aprendizaje y el logro de la formación integral de todos los estudiantes.  Uno de los profesores 
expresó esta idea con mucha claridad, con relación al PEI, al señalar que lo consideraba como 
un adorno que no tiene nada que ver con el trabajo cotidiano que él realiza en la escuela. Al 
explicar esta afirmación el docente señaló la contradicción existente entre la formulación de 
un proyecto educativo que apunta a la formación integral de los estudiantes a partir de un 
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diagnóstico de su contexto y la tendencia imperante  desde el año 2003 de limitar el trabajo 
educativo a las áreas de Comunicación Integral y Lógico Matemática. Sin embargo, la escuela 
donde él trabaja no es la única escuela en la cual el PEI se limita a cumplir una función 
meramente administrativa. En las otras escuelas tampoco cumple con el fin de orientar y 
evaluar el trabajo educativo a partir de la visión, misión y objetivos estratégicos elaborados 
por los directores y docentes. La única excepción es una de las escuelas en la zona andina, que 
si bien no cuenta con un PEI, tiene una visión y misión que constituyen un referente 
importante para los docentes y guían el trabajo educativo de la institución desde un enfoque 
EIB, aunque en la práctica todavía no se concrete en el trabajo de todos los docentes. Además, 
a diferencia de lo que sucede con las otras escuelas, la visión y la misión de esta escuela han 
sido elaboradas con el CONEI y algunos padres de familia en tres talleres y han generado 
algunos cambios significativos en la dinámica de la escuela y en su relación con la 
comunidad.  
 Otro problema común a las cuatro escuelas es que ninguno de los instrumentos de 
gestión está articulado entre sí. El PAT y el Reglamento de Organización y Funciones son 
documentos formales que no contemplan para nada la problemática de una escuela EIB ni la 
participación de los padres de familia más allá de sus funciones tradicionales y que incluso,  
en algunos casos, ni siquiera responden a las características de esa escuela.  
Todos los documentos de gestión han sido redactados a partir de lineamientos 
establecidos por las UGEL. Ninguno de ellos incluye las expectativas de los estudiantes ni 
información sobre la diversidad étnica y socio económica del alumnado, aun cuando algunos 
directores y docentes se refieren a este último aspecto como uno de los factores que más 
incide en el bajo rendimiento de los niños y niñas. Si bien todas las escuelas del estudio son 
consideradas bilingües, ninguna de ellas cuenta con un diagnóstico socio y psicolinguïstico 
que pueda orientar el uso y tratamiento de la lengua vernácula y el castellano en la institución 
educativa. En suma, los lineamientos utilizados para elaborar los PEI han sido diseñados 
pensando en escuelas monolingües con una población estudiantil homogénea. Esto puede 
ayudar a comprender la razón por la cual no se han incorporado en ellos las características, 
necesidades y demandas de una institución educativa EIB.  
 
4. Visión parcial de los logros de aprendizaje 
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Tres de las escuelas fueron elegidas con el criterio de los resultados obtenidos en las 
pruebas de la UMC. En una de ellas el 100% de los niños de cuarto grado se ubicaron en el 
nivel esperado de comprensión lectora, tanto en lengua vernácula como en castellano, y, en 
otras dos, los resultados también fueron mejores que los de otras escuelas de la zona. La 
cuarta escuela, sin embargo, fue elegida porque estaba desarrollando un buen trabajo en EIB, 
aunque solo se trataba de lo que hacía un profesor en su aula. 
 Es bastante difícil hacer una generalización en torno a los logros que los niños 
obtienen en las cuatro escuelas porque hay diferencias marcadas entre ellas. Podríamos 
señalar que sobre todo los profesores que están siendo acompañados por una ONG o por el 
PELA –o están haciendo una maestría que los orienta en su práctica docente - tienen altas 
expectativas en torno a las competencias que pueden lograr sus niños y éstos se ejercitan en la 
lectura comprensiva, producen textos, resuelven problemas matemáticos e interactúan de 
modo significativo con sus maestros. Otros docentes caen en actividades más tradicionales y 
no logran exigirles a los niños altos niveles de desempeño en función de los grados en que 
éstos están matriculados. Por lo tanto, incluso en una misma escuela no hay una visión 
compartida acerca del nivel de exigencia que se debe tener con los estudiantes.  
 En algunas de las escuelas, los niños de segundo grado ya han adquirido habilidades 
básicas de lectura y escritura y de operaciones matemáticas, a raíz de que los profesores están 
preocupados por la prueba de la UMC e insisten en que los niños se ejerciten en las 
habilidades que ésta exige. En ese sentido, la prueba ha servido para que los profesores 
trabajen a un ritmo fuerte y preparen a los niños con altas expectativas de lo que pueden 
lograr, en el sentido de que se dan cuenta de que si los familiarizan con estos formatos los 
niños pueden rendir de acuerdo a lo planeado.  Varios profesores han empezado a usar textos 
fotocopiados que los niños pegan en sus cuadernos y esto les facilita el trabajo y optimiza el 
manejo del tiempo. Esta práctica contrasta con las más tradicionales que implican el copiado 
de textos de papelotes o la escritura en los cuadernos de lo que dicta el profesor. 
 No obstante, la preeminencia de las pruebas también ha influido en el desarrollo de 
una visión parcial de los logros de aprendizaje por parte de algunos profesores, quienes 
preparan a los niños para el buen desempeño en la prueba y dejan de lado otro tipo de 
capacidades contempladas en el DCN o requeridas en un enfoque de EIB y en la formación 
integral de los estudiantes. Un primer aspecto que vale la pena resaltar es que los profesores 
de tres escuelas trabajan más las áreas de comunicación integral y de lógico matemática, en 
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desmedro de las otras y que en una de ellas se prioriza el área de Comunicación Integral (en 
L1 y en L2) por la influencia de la línea de trabajo de la ONG que la acompaña.  
Un segundo aspecto que llama la atención es que se prioriza la comprensión lectora 
sobre la producción de textos, pues la prueba exige lo primero y no lo segundo, incluso la que 
mide habilidades en lengua vernácula en cuarto grado. Un tercer punto que es importante 
puntualizar y que se observó en tres de las cuatro escuelas, es que, al priorizar el trabajo en 
función a las habilidades escritas, se desestima el desarrollo de la expresión oral en ambas 
lenguas. Esto tiene consecuencias graves en relación al aprendizaje del castellano de los 
niños, pues el uso de esta lengua termina reducida a lo que se hace con ella con relación a la 
actividad de comprensión lectora. Más aún, como los profesores quieren lograr la 
comprensión de los textos lo antes posible, algunos de ellos optan por interactuar con los 
niños en lengua vernácula, y esto amenaza, aún más, la calidad del input del castellano.  
También nos interesa señalar que las horas dedicadas al quechua por lo general no promueven 
habilidades que corresponden con altas expectativas en los logros de los niños pues –a 
excepción de uno de los profesores de la zona andina - no se suelen desarrollar nuevas 
capacidades que se añadan a aquellas que ya manejan o que les permitan ser más creativos y 
reflexivos.  
 Por lo tanto, las altas expectativas que se tienen respecto de lo que pueden lograr los 
niños se circunscriben a las habilidades que miden las pruebas de la UMC. Así, la concepción 
de desempeño corresponde únicamente con lo que los niños hagan en relación a un formato de 
prueba muy específica, y la noción de “logro educativo” termina simplificando las metas que 
contempla una EIB en torno a la formación del educando desde un enfoque intercultural.  La 
única excepción es la de uno de los docentes de la zona andina que contempla el desarrollo de 
competencias relacionadas con la convivencia intercultural y con el conocimiento y respeto de 
la cosmovisión andina. De igual manera, con relación a la comprensión lectora, desarrolla 
habilidades que no contemplan las pruebas, como la conciencia crítica sobre lo que se lee o la 
capacidad de buscar más información que pueda enriquecer los textos leídos. Luego de ver 
cómo este profesor trabaja la comprensión lectora, podemos darnos cuenta que las habilidades 
que se desarrollan en las otras escuelas son muy reducidas porque son solo aquellas que se 
miden en las pruebas.  
Si bien en un inicio sorprende encontrar niños de segundo grado de escuelas rurales 
que cuentan con las habilidades básicas de lectura y de escritura y de matemáticas, y que 
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además rinden bastante bien en las pruebas de la UMC, luego surge la pregunta de qué pasa 
después de esto. Lo que nos queda claro es que, salvo una de las escuelas de la zona andina, 
en ninguna de las otras se hace un buen trabajo para formar a los niños para la vida (y no para 
la prueba). No se están formando ciudadanos interculturales y críticos que sean solventes para 
desenvolverse en una diversidad de contextos con actitud empoderada y sin vergüenza hacia 
sus orígenes.  
 
5. Falta de acompañamiento continuo y de intercambio de experiencias  
Los docentes de la mayoría de las instituciones educativas incluidas en el estudio 
carecen de mecanismos de soporte continuo para su desarrollo profesional y la mejora 
permanente de su práctica pedagógica.  El acompañamiento que reciben es mínimo y ha sido 
mayormente asumido por el PELA, con todas las limitaciones que ha significado orientar este 
trabajo al desarrollo de habilidades de comprensión lectora y razonamiento matemático en 
castellano, como ha sucedido en la mayoría de los casos.  Cabe señalar que solo una de las 
escuelas contaba con un monitor del pueblo originario.  No obstante, aun en este caso, los 
docentes afirman que su trabajo ha estado centrado en el tratamiento de lenguas y que se le ha 
dado poca importancia a cuestiones interculturales. En todo caso podemos ver que éste 
monitoreo ha tenido efectos sobre la planificación de lenguas en esta escuela.  
El  monitoreo del PELA de una de las instituciones educativas terminó en el año 2010 
y desde entonces el director docente solo ha recibido una visita del especialista de la UGEL y 
otra, de aproximadamente 20 minutos, del coordinador de la Red, con  el fin de verificar la 
asistencia de los alumnos y firmar el cuaderno de programación.  La situación de los docentes 
de tercer al sexto grado de la segunda institución educativa es peor. Ellos no han recibido 
ninguna visita de acompañamiento a lo largo de todo el 2011 porque el Consejo Educativo 
Municipal no hizo los destaques necesarios para el monitoreo de las escuelas EIB de su 
jurisdicción. A esto se suma el hecho que la ONG que estuvo asumiendo tareas de 
acompañamiento continuo, también se retiró de esta escuela a fines del 2010.  Algunos de los 
docentes de la tercera escuela declaran que nunca han recibido la visita de los especialistas de 
la UGEL, aun cuando algunos tienen tres años en la institución.  Si bien la primera 
supervisión del año 2011 en la cuarta institución educativa recién se realizó en el mes de 
noviembre, lo novedoso es que uno de los maestros de esta institución recibe las visitas 
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mensuales de especialistas de una ONG, quienes a diferencia de sus pares de la UGEL, que 
trabajan más desde la perspectiva de la supervisión y sin un norte claro acerca de qué se 
quiere lograr, desarrollan los procesos de acompañamiento desde una perspectiva de 
construcción de propuestas pedagógicas cultural y lingüísticamente pertinentes en el marco de 
un programa de formación en servicio.   
Solo una de las cuatro escuelas cuenta con espacios para intercambiar aprendizajes con 
colegas de otras instituciones educativas EIB y para construir nuevas propuestas pedagógicas 
y estrategias de trabajo a partir de su experiencia. Si bien el contacto con otros educadores es 
un aspecto fundamental en los procesos de fortalecimiento de las capacidades de los maestros, 
esto es particularmente cierto en el caso de quienes trabajan en escuelas EIB, debido al 
conjunto de limitaciones que enfrenta esta modalidad educativa, entre ellas: la  falta de 
docentes formados en la especialidad, la carencia de directores y especialistas con 
conocimientos y habilidades adecuadas en EIB para dar soporte pedagógico a los maestros, 
así como la ausencia de programas curriculares que permitan canalizar los procesos de 
enseñanza aprendizaje desde un enfoque intercultural bilingüe.  
Una de las escuelas estudiadas forma parte de una red educativa institucional con una 
mayoría de escuelas y docentes monolingües. Estas condiciones impiden al docente y a sus 
colegas bilingües desarrollar estrategias orientadas a construir procesos de programación 
curricular desde un enfoque EIB y construir y validar propuestas pedagógicas para esta 
modalidad educativa. Finalmente, una de las escuelas pertenece a una red que se reúne para 
hacer actividades deportivas pero no para trabajar temas pedagógicos en conjunto. 
Las tres UGEL y el CEM en el cual se ubican las cuatro escuelas del estudio han sido 
organizadas para atender instituciones educativas monolingües y carecen de condiciones 
mínimas para atender las necesidades de escuelas EIB, como lo muestran los siguientes 
hechos:  
a. La mayoría de sus especialistas son monolingües y cuando hay bilingües, estos son 
tan pocos, que no se dan abasto para atender la demanda de las escuelas bajo su 
responsabilidad. Pero también se dan casos, como el de unas de las redes y el CEM, 
que no cuentan con ningún especialista bilingüe.  
b. Las actividades que realizan las UGEL y el CEM no toman en cuenta las 
necesidades de las escuelas EIB.  Esto se evidencia en la organización de redes 
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educativas institucionales en las que se mezclan escuelas monolingües y bilingües, sin 
considerar la necesidad de espacios de programación y reflexión pedagógica 
diferenciados. Otra muestra de ello es la carencia de instrumentos de monitoreo que 
permitan recoger información sobre la problemática de la EIB desde una perspectiva 
integral que incluya el manejo de la educación intercultural, el uso y tratamiento de la 
primera y segunda lengua, el diseño de materiales en lengua indígena y con enfoque 
intercultural, entre otros. A esto se suma la ausencia de capacitaciones específicas 
sobre temas relacionados con el uso de lenguas en la escuela, con el diseño de 
materiales para la EIB, con la didáctica de la L1 y L2 y con el diseño de documentos 
de gestión pertinentes para escuelas que desarrollan la EIB, entre muchos otros 
aspectos que han sido sistemáticamente ignorados en los talleres que brindan las 
UGEL.  A esto se suma la falta de preparación y apertura de los especialistas frente a 
la construcción y validación de nuevas propuestas y experiencias metodológicas que 
buscan darle pertinencia cultural y lingüística a la EIB.  
Consideramos que una de las principales causas de los problemas antes expuestos 
tiene que ver con la falta de conocimiento del servicio que debe ofrecer una escuela EIB.  
Para muchas autoridades educativas es suficiente que la institución así denominada cuente 
con algún maestro bilingüe, sin que esto necesariamente suponga que maneja la lengua 
indígena y que tiene formación en la especialidad.  Mientras que no se tenga mayor claridad 
respecto a la oferta que deben brindar las instituciones EIB y voluntad política para 
implementar un conjunto de cambios que le den cabida en las instancias educativas 
nacionales, regionales y locales y en los programas estratégicos del MED, será muy difícil 
implementar mecanismos de soporte para el desarrollo profesional y la mejora de la práctica 
pedagógica desde un enfoque intercultural bilingüe. 
 
6. Director solo como gestor y limitaciones en la conformación del equipo docente 
Un gran problema de las escuelas EIB visitadas se refiere a la labor del director. El 
estudio mostró que varios de los directores han sido bastante exitosos con sus gestiones y que 
lo que tiene la escuela en términos de infraestructura y de recursos se debe a ellos. De hecho, 
en las cuatro escuelas, el director se percibe, y es percibido por el equipo docente y por las 
autoridades de la comunidad básicamente como un gestor. Sin embargo, en ninguna escuela 
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se le percibe como un líder capaz de convocar al equipo docente y a los distintos miembros de 
la comunidad educativa en el desarrollo de un proyecto educativo común. Si esto es 
importante para cualquier escuela, lo es aún más para una escuela EIB, pues para este tipo de 
escuela no se tiene el liderazgo de la UGEL, no se cuenta con un documento curricular 
orientador que ayude a los docentes a tener claridad sobre la propuesta y los docentes por lo 
general no tienen formación en este tipo de educación. Por lo tanto, sin el liderazgo del 
director, los docentes se sienten aún más desamparados y confundidos con relación a cómo 
implementar una propuesta de este tipo.   
Los directores de las escuelas visitadas no lideran la propuesta EIB y esto influye en el 
hecho de que los docentes terminan trabajando una propuesta individual (o una falta de ella) 
que no se relaciona con las que imparten los otros docentes. En los casos en que los directores 
hacen trabajo de supervisión con sus docentes, ésta se reduce a una formalidad que proviene 
de requerimientos de la UGEL y no incluye una real supervisión o monitoreo de una 
propuesta EIB. Si los directores hicieran un buen trabajo liderando una escuela de este tipo 
otros podrían ser los resultados. Esto implicaría liderar una programación en conjunto, 
gestionar capacitaciones, monitorear a sus docentes, entre otras acciones. Lo que actualmente 
encontramos, sin embargo, es un exagerado respeto por la autonomía de cada maestro, al 
punto de que en ningún caso se puede hablar de una propuesta de EIB a nivel de la escuela.   
 Esta realidad se debe a que no existe una formación específica para el director ni 
menos aún para el director de una escuela EIB. Si es que los directores reciben algún tipo de 
capacitación a lo largo del año, ésta es siempre de carácter administrativo y lo que se enfatiza 
es el trabajo que deben realizar a nivel de los documentos de gestión. Además, la manera de 
elegirlos no ayuda a que se cuente con personas idóneas para el cargo pues no se siguen 
criterios relacionados con lo anteriormente discutido. Más aún, muchos docentes que podrían 
hacer un buen trabajo como directores no quieren el cargo porque implica más trabajo y el 
sueldo es casi el mismo que el de un docente. A esto se añade el problema de que en la 
mayoría de las escuelas las relaciones entre los directores y la comunidad no son óptimas y 
esto frustra el desarrollo de acciones orientadas a fortalecer el vínculo entre la escuela, las 
familias y los comuneros. También se ha visto que esto tiene un impacto desmotivador en el 
trabajo de los directores. 
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